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Resumen

El trabajo presenta los resultados parciales de la investigacion realizado sobre las practicas y
saberes docentes rurales multigrado en Huatusco, Veracruz, para hacer visible, la especificidad
de la labor docente en escuelas multigrado a partir de la organizacion unitaria y bidocente; y
dar cuenta, la labor pedagodgica al enfrentar la heterogeneidad de los estudiantes y su atencion
diferenciadaenelimaginariodelmodelodelaescuelagraduada. Lametodologiasecircunscribid
en lo cualitativo bajo una perspectiva biografica narrativa y un enfoque tedrico sociocultural
para dar cuenta de percepciones docentes, practicas desempenadas y los saberes edificados.
A partir de las voces recuperadas la labor docente representa la multiplicidad de practicas y
saberes inventivos y resolutivos, asi como las percepciones considerando las subjetividades
ancladas o en resistencia hacia la organizacion escolar multigrado.
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Introduccién

Hablar de la educacion rural multigrado implica referirnos a una respuesta a la necesidad
de atender, ampliar y dar acceso educativo “a las regiones y localidades de menor densidad
poblacional, mas rurales y mas pobres, y en el caso de América Latina, las mas indigenas”
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(Rodriguez, 2004, pp. 131-132). Este tipo de escuelas se concentra mayormente en zonas de
alta vulnerabilidad social, donde por la dispersion territorial, el nUmero de matricula y las
condiciones socioecondmicas, limitan la presencia de una escuela graduada o completa.

Enla mirada tedrica de Schmelkesy aguila (2019), sostienen que la educacion multigrado alude
a un servicio ofertado en escuelas donde al menos un docente atiende a mas de un grado
escolar dentro del mismo grupo, conformmado por alumnos de diversas edades, niveles de
aprendizaje y desarrollo distintos. En esta linea, el fendmeno multigrado se encuentra latente
en toda la educacion basica, es decir, preescolar, primaria y telesecundaria. Segun el nivel
educativo, existen escuelas unitarias, bidocentes y tridocentes donde la funcidn se exacerba
cuando ademas de llevar a cabo el proceso de enseflanza-aprendizaje, el profesor desempena
funciones directivas, administrativas y de intendencia, que en el peor de los casos lo vulnerany
saturan en su ejercicio profesional (Weiss, 2000).

Ahora bien, como la raiz de este proceso investigativo gira en torno a los sujetos desde un
locus de enunciaciéon de trabajo en telesecundaria, a sus practicas en contextos multigrado y
los saberes que se construyen bajo este modelo de organizacidn escolar, se halla la génesis del
problema de estudio en cuatro premisas.

a. El modelo imperante en el Sistema Educativo Mexicano (SEM) es la escuela graduada
(Estrada Rebull, 2015), por tanto, la escuela multigrado se encuentra supeditada en ésta.

b. Limitada formacion inicial y continua con enfoque multigrado (Juarez Bolanos, 2021).

c. Complejidades en la didactica multigrado lo que dificulta articulary organizar el curriculum
(Ibarra et al., 2018).

d. Escases de investigaciones sobre lineas tematicas: Organizacion multigrado y didacticas
especificas; especificamente en el subsistema de telesecundaria con un 3.8% (Popoca, 2019).

La literatura académica dictamina la existencia de investigaciones educativas previas
relacionadas con los retosy alternativas de la ensenanza en telesecundarias multigrado (Solares
y Solares 2018), estudios dirigidos hacia el analisis de practicas en escuelasy grupos multigrado
(Canedo et al. 2019); de las particularidades de la ensefanza multigrado (Galvan y Espinoza,
2017); producciones académicas enfocadas hacia los recursos pedagdgicos para la ensenanza
en escuelas multinivel (Rebolledo y Rockwell, 2016), o bien, de trabajos cientificos dirigidos
hacia el estudio de saberes docentes adscritos en primarias rurales (Arteaga Martinez, 2009).
Sin embargo, hay ausencia de investigaciones enfocadas a la telesecundaria, especialmente en
lineas tematicas de la multigraduacion.

Entalsentido, losdatos del Prontuario Estadisticode la UPECE (2020) reflejan que enelestadode
Veracruz existieron 799 telesecundarias multigrado y 324 unitarias en el ciclo escolar 2019-2020.
Anivel nacional,de acuerdo con Garfias (2019), se conté con la presencia de 3852 telesecundarias
multigrado, de las cuales 2255 fueron unitarias y 1597 bidocentes, siendo Veracruz uno de los
estados con mayor numero de telesecundarias con este tipo de organizacion escolar. Tras la
panoramica, el objeto de estudio de esta tarea investigativa residid en la exploracion de las

H2E



CONGRESO NACIONAL DE
INVESTIGACION EDUCATIVA

practicas y los saberes en las telesecundarias con organizacion escolar bidocente, partiendo
de la ruta hacia conocer sus percepciones en torno al trabajo en contextos rurales, esto implico
gue el investigador fuera parte del objeto y que su participacion no se limitara a describir, sino
a colaborar desde su experiencia. Para cumplir con el cometido, los objetivos de la pesquisa se
focalizaron en analizar las practicas y saberes docentes en escuelas multigrado de la zona 18
de telesecundarias de Huatusco, Veracruz, gue aportan elementos para transformar la practica
docente en estos espacios.

Ahora bien, ante los argumentos, inquietudes e intereses que dieron origen al proceso
investigativo, se plantearon las siguientes preguntas bajo los siguientes supuestos: 1) ;Qué
caracteristicas tienen las practicas y saberes que los profesores desarrollan al trabajar en
telesecundarias con organizacion multigrado? Los profesores desarrollan una diversidad de
practicas inventivas, novedosas y resolutivas para enfrentar las complejidades en la didactica
en multigrado. Edifican saberes para la busqueda de materiales y recursos que optimicen la
ensenanza, la atencidn grupal y animar situaciones de aprendizaje. 2) ;Qué tipo de practicas
y saberes se disefnan e implementan para posibilitar la atencién simultdanea en grupos
multigrado? Considerando el contexto aulico, los docentes trabajan la organizacion grupal, la
planificacion didactica, asi como el diseno de metodologias didacticas activas. En el caso de
los saberes, se pueden encontrar tres: curriculares, disciplinares y de atencion grupal.

Enfoque tedrico y metodologico de la investigacion

Como se aproximé en el apartado anterior, el estudio tuvo como posicidon epistemoldgica la
fenomenologia. La razdn se supedita, primeramente, en conocer las experiencias personales
de los profesores en contextos multigrado. Esto se apoya en Alvarez y Jurgenson (2003) al
mencionar que la fenomenologia se centra en la experiencia personal mas que en los estudios
grupales. En este tenor, la metodologia empleada se circunscribié en lo cualitativo, enfatizando
la mirada en la busqueda de cualificar, describir y reflexionar sobre la comprensiéon social del
multigrado desde la voz de los docentes, sus experiencias, vivencias y percepciones (Vasilachis,
2006). El rol del investigador desde este enfoque se basd en la recoleccidon de narrativas que
fueron el medio para conectar emotiva y experimentalmente el fendmeno multigrado desde
el otro.

De igual importancia, se optd por un paradigma interpretativo que abrevara lo social y lo
educativo desde un proceso de interpretacion, en el que se tomaran en cuenta, segun Miranda
y Ortiz (2021), las experiencias para la comprension del mundo, reconociendo la configuracion
de las subjetividades y el influjo de los elementos sociales, culturales e histéricos. En un primer
espacio se explicitaron las narraciones de los sujetos de estudio sobre sus practicas, discursos o
experiencias (en el caso de la investigacion que se esta trabajando), y en una segunda linea, se
localizaron las narraciones que hace el investigador a partir de lo que se observa y se recopila
tras la aplicacion de las técnicas e instrumentos de aplicacion (observacion y entrevistas en
profundidad).
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Es preciso mencionar que el método biografico narrativo coadyuvd en el analisis de la
experiencia rural multigrado sin transformarla, es decir, se acompanod, se interrogd y se
develaron significados y sentidos a la propia practica docente. Se puede decir que este proceso
investigativo cobra relevancia mas en los narrativo que en lo biografico, debido al ejercicio
implicado en las voces donde la memoria llevd a las tres colaboradoras de estudio a un espacio
de autoreflexion en sus contextos escolares plurigrados (Ricoeur, 2013).

Por anadidura, el abordaje del tema de estudio se abordd desde la teoria sociocultural, porque
se reconocieron las realidades historicas, sociales y culturales en individuos con subjetividades
ancladas o en resistencia a ciertas instituciones y practicas, con determinadas tradiciones e
ideologias, o bien, con ciertos juicios y prejuicios hacia el fendmeno multigrado. Por tal motivo,
la teoria de Vigotski (1979) toma en cuenta a la sociedad como la mayor exponente para el
desarrollo humano, cuya influencia permite clarificar que los aprendizajes cotidianos son en
gran medida procesos de caracter social e historicos.

En tal perspectiva, el rol del docente es decisivo para cumplir con las especificidades de lo
sociocultural en el aula, ya que, si partimos de que la concepcion del maestro en un ambiente
de practicas, contextos sociales y culturales, toma forma como un mediador del proceso
educativo donde se generan zonas de desarrollo préoximo desde una construccién conjunta,
entonces, las practicas pedagdgicas observadas en los entornos rurales del aula multigrado
estan supeditadas a la propia metodologia del docente, asi como de las relaciones que pueda
entablar entre la escuela, la comunidad y el estudiantado (Freire et al., 2021). De este modo,
las practicas y los saberes docentes que los profesores construyen desde el aula multigrado
se fundamentan en lo sociocultural porque posibilitan la conformacién de nuevas formas de
relacionarse y de reconocer al otro en la colectividad.

Llegados a este punto, uno de los conceptos trabajados desde el marco de referencia con
la teoria sociocultural fue el de practica docente. Siguiendo la linea conceptual de Fortoul,
Fierro y Rosas (1999), la subrayan como una praxis social e intencional en la que convergen
percepciones, relacionesysignificadosdelagente, porloque esta condicionada porlaestructura
social, institucional y los intercambios que se producen. Por su parte, los saberes docentes son
sociales debido a que se circunscriben del saber cotidiano, de la experiencia, las interrelaciones
con lo disciplinario, lo pedagdgico e historico, asi pues, Mercado (2002), coinciden en que son
saberes fortificados en el aula, en la reflexividad, por ello son pluriculturales y socio-histoéricos;
en coexistencia a ello, lo sociocultural subsume la figura de los profesores para su ejercicio
del hecho educativo, considerando que también son sujetos sociales que aprenden en la
comunalidad con el alumnado, sus diferencias individuales y los espacios rurales en los cuales
se desarrolla.
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Consideraciones finales

A la luz de evidenciar los resultados de la investigacion con respecto a su grado de avance,
tras haber culminado la etapa recoleccion de datos a partir de entrevistas en profundidad
y observaciéon participante, en este apartado se explicitan las tres categorias de analisis que
hasta el momento se han detectado con base en el estudio de los referentes empiricos desde
la técnica de codificaciéon y representacion en matrices.

Verbigracia de ello, la primera categoria emanada del analisis de la informacion, tiene que ver
con “Ser maestro multigrado” misma que recoge la formacion inicial y continua de las tres
profesoras participantes, asi como de sus significaciones y percepciones en torno al trabajo
en escuelas multinivel. Se detectd la diversidad de perfiles profesionales para el trabajo en el
subsistema de telesecundarias en su modalidad unigrado o multigrado. En cuanto a que, si han
recibido formacién continua multigrado, las colaboradoras respondieron que no, sin embargo,
consideran importante contar con una profesionalizacion vinculada a estas modalidades: “[...]
si es importante porque necesitamos modificar muchas cosas y a los maestros que somos
multigrado nadie nos dice como trabajarlo”. (EHM, ET). Esto se sopesa en la optica de Arteaga
(2011), al sostener que las escuelas formadoras de docentes no retoman las caracteristicas,
exigencias y necesidades de los entornos multigrado, por lo cual, no ofrecen acercamientos a
la practica real de trabajo a sus estudiantes. En lo que respecta a las significaciones docentes
hacia el multigrado, se rescatan ideas como: “las mds trabajadoras, las que estdn mads
comprometidas con la educacion de los ninnos en el medio rural”. MIMC (E2). En América
latina aun se conserva la idea de que la escuela multigrado es la escuela de segunda, y las
completas son la mejor opcién (Torres, 2015).

Avanzando con el analisis, la segunda categoria recae en la Prdctica docente en entornos
multigrado, la cual evidencia las practicas en la organizacion grupal y el tipo de metodologias
didacticas para atender al estudiantado de forma simultanea. Al respecto de la organizacion,
se puede notar que dos profesoras separan a los alumnos por grados en el mismo salény en
aulas diferentes: “Estan juntos, pero a la hora de dar la clase se las doy a la par. No les digo -10
minutos aqui y 10 minutos acd-. Les pongo actividad a unos, sacan el libro otros y trabajamos
juntos [...]". MIMC (E2). De esto se desprende que, no existe una sola forma de atencién; suelen
estar divididos en aulas diferentes, de manera conjunta, o bien, separados en un mismo espacio.
Lo anterior dependera como lo indica Popoca (2016) de la heterogeneidad de los grupos, de los
rangos de edades, de los niveles de avancey los estilos de aprendizaje del alumnado, asi como
de las funciones y la carga administrativa del profesorado.

En el tépico de la planificacion, evaluacion y diseno de metodologias, se logra observar gran
variedad de acciones pedagdgicas que ponen en marcha las profesoras para enfrentar las
complejidades del trabajo en multigrado, mas aun en telesecundaria. Sirva como ejemplo lo
expresado por una docente: “[...] planeo cada asignatura, pero si veo que alguna asignatura se
complementa con otra, pues la retomo. [...] lo que aplico habitualmente son las exposiciones
porequipo, investigaciones, carteles y trabajo por proyectos contextualizados a la comunidad.
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[..] empleo escalas estimativas y rubricas cuando se tratan de proyectos finales. Diariamente
reviso las actividades en la libreta”. (EHM, E1). De esto se desprende lo que plantea Manzano
(2018) al decir que los docentes echan mano de diversas herramientas para atender los
retos. Tal es el caso de lo que hacen las profesoras para trabajar en la modalidad multigrado:
transversalidad de contenidos, correlacion de asignaturas con actividades diferenciadas y
trabajo por proyectos.

Otras de las categorias centrales que emergieron de este proceso analitico ahonda en el tipo
de saberes docentes en contextos multigrado; en ésta se detectaron los de corte curricular,
didactico, de atencién grupal y de corte administrativo con respecto a las declaraciones de
las docentes entrevistadas. “[..] se debe conocer el programa, o seq, el plan y programa de
estudios” MIMC (E2): “[...] disefiar actividades que promuevan el interés y la participacion de los
alumnos. IRC (E3): “[...] se debe tener dominio bdsico de contenidos”. De esto se desprende que,
el conocimiento del plan y programas de estudio de las diversas asignaturas de telesecundaria
es indispensable para el ejercicio pedagdgico en las aulas multigrado, no solo por el caracter
informativo y normativo que poseen, sino, porgue su revision coadyuva al dominio de los temas,
de los aprendizajes, enfoques e intenciones didacticas de cada asignatura.

Finalmente, se debe reconocer que, a pesar de que el fendmeno multigrado se da como un
hecho en el subsistema de telesecundaria, existe una multiplicidad de saberes y practicas
docentes edificados con base en las propias limitantes del servicio, de la escasa formacion
continuay la falta de propuestas encaminadas a fortificar las finalidades del servicio multigrado
en secundaria. De tal manera que, se aproxima a la situacién real en el estado de Veracruz
donde los profesores implementan sus visiones inventivas, resolutivasy en muchos de los casos
novedosas para sobresalir en la atencion conjunta, diferenciada y compartida en el medio rural
multigrado.
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